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反応（Response to Intervention 以下「RTI」と示す）
を用いることが可能となり，現在，米国のすべての州
が予防の目的のために RTI を推奨し，学習障害の認
定のために RTI を用いることができる（Jimerson, 
Burns, & VanDerHeyden, 2016）．RTI の特徴は多層に
よるシステムである．Gilbert, Compton, Fuchs, Fuchs, 





















Development of math curriculum-based measurement as part of 
progressive monitoring of learning in Japan:
Report on a two-year trial
Takashi Hoshikawa
（Received September 28, 2018）
   This study aimed to develop and standardize a Curriculum-Based Measurement （CBM） for mathematical 
learning in Japan. Although CBM has been useful in the United States for monitoring learning progress in the 
response-to-intervention （RTI） movement, Japanese educators are yet to familiarize themselves with CBM due 
to the differences between the educational evaluation systems of both countries.  The participants comprised 520 
elementary students （from 2nd to 6th grades）, who were asked to perform calculation probes for three minutes as a 
mathematical CBM.  The probes consisted of two kinds of problems: ones that students had already learned in the 
lower grade and others that students in the grade would learn presently.  Data collection occurred from May to March, 
for a total of 22 sessions, with 21 sessions for the 5th grade.  As for the reliability of the CBM, the cross-correlation 
of the seven types of tests ranged from .58 to .85.  Regarding the validity of the CBM, the correlation between the 
results and the teacher’s evaluation ranged from .37 to .62.  The results were also analyzed by a repeated-measure 
ANOVA and a regression analysis, with the former showing that the scores of the sessions significantly increased 
and the latter indicating a high coefficient of determination.  Finally, the results were discussed on the basis of the 
validity of the CBM, the concept of the CBM as a measurement of progressive monitoring, and the identification of 
students with learning difficulties. 
Key words : curriculum-based measurement, progress monitoring, mathematics, learning difficulties
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の学習領域で実施されてきた（Deno & Fuchs, 1987; 









えば，2004 年に School Psychology Review，2007 年
に The Journal of Special Education），様々な議論が行
われてきた．CBM の研究の多くは，音読に関する研
究であったが，算数の CBM に関する研究も実施され
てきた．Foegen, Jiban, and Deno（2007）は，これま




1980 年代から 1990 年代にかけて CBM の主な研究
テーマは，CBM の妥当性と信頼性を実証することで















































数 CBM は，計算（Keller-Margulis, Mercer, & Shapiro, 



















の CBM の採点方法によって CBM の難易度を統制で
きることを示した．
　干川（2014）の提案を受けて干川（投稿中）は，2
年生から 6 年生までの小学生 254 人に対して計算の
算数 CBM を 10 ヶ月間 24 回にわたってを実施し，













仮説 1：算数 CBM 得点と教師の評価との間の相関関
係を調べることで，算数 CBM の妥当性を明らかにで
きるであろう．
仮説 2：算数 CBM を繰り返して実施することにより，
CBM 得点は，線形的に増加するだろう．





た．P 小学校では X 年から CBM による取り組みを開








年生 1 人，3 年生 1 人，4 年生 6 人，5 年生 0 人，6
年生 4 人の計 12 人であった）．その結果，本研究の
対象児は合計 520 人であった（2 年生 109 人，3 年生
96 人，4 年生 94 人，5 年生 112 人，6 年生 109 人）．
2．算数 CBMの内容と実施方法
　算数 CBM は，A4 版の用紙 1 ページに 18 問ずつ 4












の 7 パターンの問題は，同じ No. の問題のところでは
学年や問題の種類を変えずに数値のみを置き換えたも
のが使用された（例えば，パターン 1 の問題の 1 問目
が 2.2－1.6 であれば，パターン 2 の問題の 1 問目は 3.5
－2.8 など）．
3．手続き
　CBM の実施時期は，X＋1 年には 6 月から 3 月ま
での計 22 回（6 月 3 回，7 月 2 回，9 月 4 回，10 月 3
回，11 月 2 回，12 月 2 回，1 月 3 回，2 月 3 回，3 月
1 回），X＋2 年には 5 月から 3 月までの計 23 回であっ
た（5 月 1 回，6 月 4 回，7 月 1 回，9 月 3 回，10 月
3 回，11 月 2 回，12 月 3 回，1 月 2 回，2 月 3 回，3
月 1 回）．分析にあたっては，年度を超えて問題のパ
ターンをそろえるために，X＋2 年の一番最後の 3 月
を削除して，22 回分のデータを用いることにした．
なお，どちらの年度も 5 年生は 10 月に社会科見学と
表 1　各学年における算数 CBM 問題の未習問題と既習問題の割合
問題の内容の各学年割合









10％ 10% 20% 60%
（7） （8） （15） （42）
5年生用
10％ 10% 20% 60%
（7） （8） （15） （42）
6年生用
10％ 10% 20% 60%
（7） （8） （15） （42）
表中の（　）内の数字は全 72 問中の問題数を示す
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重なったために，5 年生の実施回数は 1 回少ない計 21
回であった．
　CBM は，いじめアンケート調査等の行事のない毎







　実施にあたっては，2 年生から 6 年生までの各教室
（1 学年 2 学級）に 1 人ずつ実施者として大学生と大



















＃22 までの計 2 回，X＋2 年のときには各学期の終わ











「Q1 あなたは 3 分チャレンジの計算は好きですか」
「Q2 あなたは 3 分チャレンジの計算は得意ですか」
「Q3 あなたは算数は好きですか」について，5 段階






























　22 回中 3 回以上のデータを欠損した対象児は分析
から除外されたが，2 回以下のデータの欠損に対して，
回帰法による単一代入法を用いて欠損値を代入した（2
年生 30 個（全体の 1.25％），3 年生 53 個（2.51％），
4 年生 42 個（2.03％），5 年生 46 個（1.96％），6 年生
53 個（2.21％））．各学年でのセッションごとの CBM
得点の平均と標準偏差は，表 2 に示されている．セッ




めに，＃1 から＃7 までの CBM 得点について相互相
関を求めた．その結果，Pearson の相関係数は 2 年生
r=.65～.83，3 年 生 r=.59～.85，4 年 生 r=.65～.85，5
年生 r=.72～.85，6 年生 r=.58～.83 と有意な強い正の
相関を示した（いずれも p<.01）．





年生 r=.39，3 年生 r=.55，4 年生 r=.62，5 年生 r=.46，






ンの主効果が見られ（2年生 F（8.60, 929.91）=154.19, 
p<.01,ε=.41, 偏η2=.59, 3年生F（7.25, 688.71）=88.71, 
p<.01,ε=.35, 偏η2=.48, 4年生F（10.89, 1013.16）
=134.57, p<.01,ε=.52, 偏η2=.59, 5年生F（7.14, 793.00）






初のセッションとの差として，2 年生から 5 年生まで























図 1　算数 CBM の時系列に伴うポイントの推移
表 2　各学年のセッションごとの平均と標準偏差
セッション 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
２年生
      M 24.1 27.2 29.4 33.0 33.5 37.5 41.6 46.1 47.6 53.7 53.5 50.9 51.4 54.2 56.2 55.9 55.4 55.4 54.9 56.8 59.0 61.4
      SD 10.6 12.1 12.0 14.6 14.9 15.4 16.5 18.2 18.9 20.2 21.6 20.4 20.4 21.8 21.0 20.1 19.9 21.1 21.2 21.9 20.9 22.2
3年生
      M 35.1 43.9 46.9 54.3 56.1 55.4 58.7 55.9 61.9 58.9 60.8 58.8 52.0 63.1 60.1 65.9 66.5 68.0 72.0 71.3 81.2 80.1
      SD 11.4 13.8 12.3 17.2 16.5 17.2 18.7 19.1 22.0 20.6 21.3 21.7 21.9 22.7 21.9 24.0 24.2 24.5 24.5 25.4 26.6 28.9
4年生
      M 36.7 44.1 49.9 44.7 50.5 57.3 51.8 55.9 55.8 64.0 56.7 65.5 68.1 66.2 69.7 71.9 77.8 69.7 78.6 83.6 83.6 83.5
      SD 15.3 19.4 20.9 19.8 20.7 21.6 20.6 19.1 22.1 21.1 19.5 20.5 24.7 21.9 22.2 25.1 26.0 25.4 28.4 27.8 28.3 27.9
5年生
      M 57.3 68.2 77.6 70.6 73.7 79.7 81.2 79.7 80.2 84.1 81.9 87.3 93.9 90.2 91.7 94.5 99.8 101.5 101.6 105.9 106.5
      SD 26.2 29.6 29.3 30.3 33.9 33.9 33.5 36.3 34.1 38.8 38.6 37.1 38.0 39.0 38.5 37.9 42.0 41.4 44.8 42.8 44.0
6年生
      M 59.8 61.1 67.2 72.5 77.3 71.8 73.2 83.3 85.9 84.2 88.9 96.7 90.8 89.6 94.8 102.4 97.4 100.8 106.8 102.6 106.1 109.7
      SD 26.9 24.1 27.1 27.2 30.0 27.5 32.7 35.9 36.9 35.3 35.0 40.8 37.9 37.4 38.2 39.0 38.6 40.7 41.7 38.9 37.6 40.6
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＃21 を除いて有意に高かった．4 年生では＃22 のポ
イントは，＃17，#19～＃21 を除いて有意に高かった．







対数近似の決定係数の値が高かった（2 年生：y = 
13.38ln(x) + 17.79, R2=.94, 3 年生：y = 1.52x + 42.87, 
R2=.82, 4 年生：y = 2.05x + 22.32, R2=.91, 5 年生：y = 2.04x 
+ 64.57, R2=.94, 6 年生：y = 2.26x + 61.46, R2=.94）．
4．学習のつまずきのある児童の特定
　学習のつまずきのある児童を特定するために，全試
行のうち算数 CBM 得点が -1SD，-1.5SD，-2SD 未満
の児童数を表 3 に示す．表 3 に示すように，2 年生か




　また，全セッション 22 回中に 14 回以上 -1.0SD 未
満の児童の数は，2 年生で 10 人（22 回中 22 回 1 人，
20 回 4 人，19 回 1 人，18 回 1 人，16 回 1 人，15 回
1 人，14 回 1 人），3 年生で 11 人（22 回中 22 回 1 人，
20 回 2 人，18 回 1 人，16 回 3 人，15 回 2 人，14 回
2 人），4 年生で 11 人（22 回中 22 回 2 人，21 回 1 人，
20 回 2 人，18 回 3 人，17 回 1 人，14 回 2 人），5 年
生で 11 人（21 回中 21 回 1 人，20 回 1 人，19 回 2 人，
18 回 1 人，17 回 1 人，16 回 2 人，14 回 3 人），6 年
生で 7 人（22 回中 21 回 1 人，20 回 1 人，19 回 2 人，
15 回 3 人）であった．
5．平均得点とアンケート結果との関連
　Pearson の相関係数を用いて，平均得点とそれぞれ





得点が高いことが明らかとなった．2 年生では Q1 と
Q2 では算数 CBM の平均得点との相関係数が有意で
あったが，Q3 では算数 CBM の平均得点との相関係



















か 3 分間で実施できる算数 CBM の得点が，日頃教師
が感じている児童の評価を表していることから，算数
CBMが妥当性をもつと考えられ，仮説1は実証された．






る（Deno, 1985）．教師が CBM を利用することができ，
定期的に実施して学習の進捗状況をモニターすること
ができれば，教師は支援を必要とする児童を早期に発
表 3　各学年での算数 CBM の困難児の平均人数と割合
学年 SD 範囲 平均人数 標準偏差 割合（％）
２年生用
-1.0SD 未満 16.9 1.7 15.5
-1.5SD 未満 6.5 1.8 5.9
-2.0SD 未満 1.2 1.2 1.1
3年生用
-1.0SD 未満 14.3 2.5 14.9
-1.5SD 未満 4.0 1.4 4.2
-2.0SD 未満 0.2 0.4 0.2
4年生用
-1.0SD 未満 14.6 2.2 15.5
-1.5SD 未満 5.5 2.3 5.9
-2.0SD 未満 1.0 1.0 1.1
5年生用
-1.0SD 未満 16.6 1.7 14.8
-1.5SD 未満 3.6 1.2 3.2
-2.0SD 未満 0.1 0.3 0.1
6年生用
-1.0SD 未満 15.5 1.9 14.2
-1.5SD 未満 4.1 1.3 3.8
-2.0SD 未満 0.4 0.6 0.3



























と，本研究の 2 年生も初めて算数 CBM を実施され，






























なってしまう．一方 -1.0SD 未満を設定すると 13～
15％であり 1 学級で約 3 人から 4 人の児童が対象と
なる．RTI の第 2，3 層の指導を考えると，-1.0SD 未
満を設定し，継続してモニターすることが妥当である．
　Fuchs, Fuchs, and Hamlett（1989）は，データ評価
決定ルールに基づいて，毎週実施した CBM の 7～10
個のデータポイントから介入の必要性を判断して，指
導プログラムの修正を行っていた．RTI の第 2 層での
指導を考えると -1.0SD 未満を第 1 層でのカットオフ
ポイントとして設定すると全体の試行のうち半数の試
行を超えた児童は，何らかの支援を必要としていると
考えられる．各学年で 4 人から 6 人程度とすると，各
学級で 2 人から 3 人となり，第 2 層での指導の対象
の児童として特定し，対応するのに適した数であろう．




によって，RTI の第 1 層で学習のつまずきのある児童
を特定し，さらに RTI の第 2 層で早期に実態に合っ
た指導をすることができれば，キャッチアップするこ
とも可能であろう．
表 4　児童の算数 CBM の平均とアンケートの質問項目との相関
質問項目 ２年生 3年生 4年生 5年生 6年生
Q1．3分チャレンジの計算は好きか？ .33** .06 .42** .45** .24**
Q2．3分チャレンジの計算は得意か？ .39** .03 .49** .39** .32**
Q3．算数は好きか？ .19 .14 .37** .25** .23*
** p<.01 * p<.05
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